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Theorie-Praxis-Differenz durchhalten. Genannt und umrissen werden: Zeitlichkeit,

RäumUchkeit, Leiblichkeit, Sprachüchkeit und Vernunft. In der Folge dieses Ansatzes
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verdeutücht (Abschnitt 2). Erst eme allgemeine Theorie der Natur, wie sie sich derzeit in

ökologischer Systemtheorie, Kosmologie und theoretischer Physik abzuzeichnen beginnt,
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bezog und Wissen noch eindeutig in Handlungskontexte integrieren und auf sie hin

auslegen konnte; (2) „Kategorialanalyse und Methodenreflexion" in der Erziehungswis¬
senschaft, die ihre Gewißheiten selbst erzeugen und mit der Differenz theoretischer und
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praktischer Geltung leben muß. Für die geisteswissenschaftliche Pädagogik wird zudem

gezeigt, daß in dieser „Theorie von und für Praxis" Verbindüchkeitserwartungen des

Handelns zum Schaden der Erkenntnis die Theoriepraxis bestimmen. Für die Systematik
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hinweg erklären. Es gibt alternative Ursachen für jeweils unterschiedlich ausgeprägte
Lese-/Rechtschreibschwächen. Eine besondere Bedeutung kommt dabei den konkreten

Erfahrungen mit Schrift zu, die Kinder vor und neben der Schule sammeln. Über einzelne

Kenntnisse und Fertigkeiten wie Buchstaben- oder Wortkenntnis hinaus sind die gedankü-
chen VorsteUungen der Kinder über die soziale Funktion und über den technischen

Aufbau der Schrift wichtig. Diese kindUchen Konzepte sind zwar naiv, aber nicht

wülkürüch, sondern in sich geordnet und heften, auf dem jeweüigen Entwicklungsstand
subjektiv sinnvoU mit Schrift umzugehen. Einheitsfibeln, durch die alle Schulanfänger
einer Klasse sozusagen im Gleichschritt marschieren müssen, werden dieser Situation

nicht gerecht. Mehr noch: Lesen- und Schreibenleraen läßt sich nicht als passives
Abspeichern von stückweise verabreichten Wissensbaustemen und als Addition isolierter

TeiUeistungen erklären; das Kind ist auf persönüch bedeutsame Erfahrungen aus dem

aktiven Umgang mit Schrift angewiesen, um seine individueUen Vorstellungen fortent¬
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„Wissen" über den Schriftspracherwerb orientiert sich an der Analyse der Struktur der

geschriebenen Sprache, an Untersuchungen über das Lesen und Schreiben des Könners

oder an den manifest gewordenen Lernschwierigkeiten älterer Schüler. (Diese Beschrän¬

kung ist vermutüch nicht zuletzt methodisch begründet.) Die Autorin versucht die

forschungsmethodischen Probleme des Schriftspracherwerbs zu lösen - sowohl bei der

Konstruktion der Beobachtungssituation und der lehrgangsbezogenen AufgabensteUung
als auch bei der Auswertung der Befunde. Die Kriterien, die sie für eine Interpretation
schuüscher Lernprozesse zur Diskussion steUt, sind denkpsychologisch und kognitions-
theoretisch begründet. Sie können dazu dienen, Lernschwierigkeiten frühzeitig zu erken¬

nen. SchUeßUch lassen die Ergebnisse gängige VorsteUungen über die Beziehung von

Lehren und Lernen durchaus als fragwürdig erscheinen.



Willi Wolf: Beurteilungsmodelle bei Klassenarbeiten. Bestandsaufnahme schulbcher

Praxb in der Sekundarstufe I

Der Beitrag informiert über BeurteUungsmodeUe, die Lehrer bei der Bewertung schuü¬

scher Klassenarbeiten verwenden - eine bisher weitgehend vernachlässigte Frage.
Zunächstwüd über die Ergebnisse einer explorativen empirischen Studie berichtet, in der

51 Lehrer aus unterschiedUchen Schulformen und mit unterschiedUchen Fächern zu ihrer

Klassenarbeitspraxis mterviewt wurden, und es wüd versucht, die Existenz eher impliziter

BeurteUungsmodeUe nachzuweisen. Die Ergebnisse werden im Hinblick auf Validitäts-

und ReliabiUtätsforderungen diskutiert. Gesondert wird auf die Mögüchkeiten eingegan¬

gen, auch die Beurteüung von Deutschaufsätzen für Schüler transparent zu gestalten.
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Rolf Huschke-Rhein

Über die Zukunft der Allgemeinen Pädagogik

Systematische und systemökologbche Überlegungen

1. Funktionen und Hauptprobleme Allgemeiner Pädagogik

Mit der Ausbüdung einer universitären oder akademischen „AUgemeinen Pädagogik" ist

die Pädagogik eme ganz gewöhnüche Wissenschaft geworden. Denn der Begriff der

Allgemeinen Pädagogik meint zunächst bloß, daß es neben den pädagogischen Teüdiszi-

pünen eben auch die „aUgemeine" Pädagogik gibt. Die Frage nach der AUgemeinen

Pädagogik weist sowohl auf das Problem zunehmender Speziaüsierung unserer Wissen¬

schaften und unseres Wissens als auch auf die damit verbundene Speziaüsierung der

BerafsausbUdung und der Berufe hin („Professionalisierung"). Sie bezieht sich also

sowohl auf das Problem der Wissenschaftsentwicklung in der Neuzeit als auch auf das

Problem einer zunehmend verwissenschaftlichten Lebenswelt. Es wäre verfehlt, das

Problem „Allgemeine Pädagogik" unterhalb des Niveaus dieser FragesteUung zu verhan¬

deln, also etwa als bloß theoretisches Problem begrifflicher Abgrenzungen oder, noch

banaler, als bloß praktisches Problem organisatorischer Vereinbarungen zwischen aUge¬

meiner und spezieller beruflicher Bildung.

Tatsächlich hat in der Vergangenheit gerade die Konsumtion einer AUgemeinen Pädago¬

gik als Wissenschaft die Professionalisierung der Lehrer(aus)büdung wie der Pädagogik

insgesamt gefördert. Dies üeße sich schon an Herbarts „Allgemeiner Pädagogik",

besonders an ihrer Einleitung, genauer zeigen, die ja in direktem Zusammenhang mit der

Entstehung der ersten Lehrstühle für Pädagogik in Deutschland steht. Pointiert üeße sich

sagen, daß die pädagogische Wissenschaft für die Praxis dort beginnt, wo das Problem des

„Schlendrians" in einer bestimmten Schulstube, an dem Herbart die Frage verallgemei¬

nerungsfähiger pädagogischer Erfahrangen erörtert, für wissenschaftUch aufklärbar gehal¬

ten wird (Herbart 1806, S. 30). Die wissenschaftliche AUgemeinheit erst führt heraus aus

der Partikularität von Vergangenheit und Gegenwart (beide vereint ün „neunzigjährigen

Schlendrian"!) emer Schulstube und schafft eine Perspektive für die Zukunft. Zugleich

verschaffen die wissenschaftlich angeleiteten Verallgemeinerungen von Erfahrangen und

Problemen der Praxis nicht nur der Pädagogik, sondern mehr noch den Pädagogen eine

höhere geseUschaftüche Reputation, also bessere berufliche Zukunft.

Ähnliches läßt sich aufzeigen für die Zeit der Weimarer RepubUk, nach inzwischen

fortgeschrittener Speziaüsierung der pädagogischen TeüdiszipUnen und inzwischen fort¬

geschrittener „Akademisierung" der Lehrerbüdung (teüs an den neuen Pädagogischen

Akademien, teils an einigen - wenigen - Universitäten). In solchem Kontext besaß ein

Werk wie die „AUgemeine Pädagogik" W. Flitners (zuerst 1932 als „Systematische

Pädagogik" erschienen) mehrere Funktionen. Es war nicht nur die „systematische"

Zusammenfassung der henschenden pädagogischen Gedanken und Kompromisse der

Weimarer Zeit - unter Wahrung äußerster Loyaütät dem Staat gegenüber wüd das

pädagogisch Eigene und Eigentüche vertreten -; es verhalf auch der Zunft der Pädagogen

Z.f.Päd., 30. Ig. 1984, Nr. 1



32 RolfHuschke-Rhein

zu wissenschaftlicher Reputation; es hatte gleichzeitig die Funktion eines „Bollwerks"

gegen die fortschreitende fachtiche Zerspütterung der Pädagogik; es sollte femer, nach

dem Vorbüd der anderen wissenschaftüchen Disziplinen, eine verläßüche Zusammenfas¬

sung der Grundbegriffe des Faches bieten, d. h. ein Zentrum, auf das sich ein zentrifugie-

render Berufsstand verlassen könnte.

Zu den unterschiedhchen Aufgaben und Funktionen, die die Allgemeine Pädagogik hatte

und vielfach noch hat, gehört femer die Aufgabe, in die pädagogischen Grundbegriffe

„aUgemein"-verständlich, oft auf nichtuniversitärem oder mchtfachspeziaüsiertem Niveau

emzuführen. „Einführung" in diesem Sinne ist aber etwas anderes als eine „systematische

Grundlegung" der Pädagogik. „Eiriführen" kann man nur in etwas, das es gibt: in die

Erziehungswüküchkeit und in die Theorien hierüber, die es gibt. Vom Zeitmodus her

gesehen, hat eine Eüiführung daher einen notwendig restaurativen Zug.

Hiermit hängt schüeßüch auch jene Funktion der AUgemeinen Pädagogik zusammen, die

man als „ideologische" Funktion bezeichnen kann und die wü nicht übergehen dürfen.

Gemeint ist die (implizite) Rechtfertigung der henschenden Erziehungsverhältnisse mit

Hilfe der obersten henschenden AUgemembegriffe, die Erzeugung also des schönen

Scheins über grauer Reaütät, sei sie miserabel oder auch nicht. Beim Thema „Allgemein¬

büdung und Berufsbildung" werden wü hierauf zurückkommen.

Mit der „ideologischen" Funktion kommen nun unabweisbar psychoanalytische Dimen¬

sionen in den Bhck - genauer: diese sind schon in der Frage nach der Allgemeinheit der

AUgemeinen Pädagogik enthalten, denn ohne Zweifel ist die zunehmende Speziaüsierung
in der Wissenschaft nicht so unschuldig - wissenschaftstheoretisch: wertfrei -, wie sie sich

gerne gibt; sie bedeutet dasselbe, was die zunehmende Verwissenschaftüchung der

Lebenswelt bedeutet: eme immense Verdrängungsarbeit, die die Beseitigung der unmit¬

telbaren Ansprüche des Menschen, des Lebens und der Natur zum Ziel hat und die ihren

Tribut fordert- wie jede andere Verdrängung auch. So kann die AUgemeine Pädagogik, je

nachdem, zum guten oder zum schlechten Gewissen emer sich zunehmend speziaüsieren-
den Wissenschaft werden; sie kann zur Sonntagspredigt werden, deren hohen Ansprüchen
im AUtag niemand mehr meint folgen zu müssen oder zu können; sie kann zur

„Mutterdisziplüi" (Rohrs 1970, S. 15) erklärt werden, die den Ablösungsprozeß der

Tochterdisziplinen durch diese hintergründige Rollenzuschreibung zugleich akzeptiert
und ablehnt, genauer: scheinbar anerkennen kann, aber in Wahrheit ablehnen muß; und

„Mutterdisziplin" meint, je nachdem, die Hoffnung oder die IUusion, daß die pädagogi¬
schen Famitienbande halten, obwohl die Kinder längst auf und davon sind. - Diese

Andeutungen müssen hier genügen, obwohl es wichtig wäre, sie weiter zu verfolgen.
Immerhin bezeichnet das, was ich „Verdrängungsarbeit" nannte, ein voUkommen reales

Problem unserer wissenschaftüchen Welt und nicht ein müßiges, weil etwa „psychoanaly¬
tisch" formuüertes Problem. Statt „Ideologisierung" könnten wir, mit gleichem sachüchen

Resultat, auch den wemger diskreditierten Terminus Husserls verwenden, der von der

„methodischen Ideaüsierang" der natürüchen Lebenswelt durch die Wissenschaften

spricht (Husserl 1976, S. 50ff.). -

Aus den bisher aufgezeigten „Funktionen" der Allgemeinen Pädagogik ergeben sich nun

die folgenden Hauptprobleme:
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Wenn der AUgemeinenPädagogikün sich fachtich speziaüsierendenWissenschaftsbetrieb

zunehmend die Aufgabe emer Übersichtsorientierenden Einführung zufäüt, so bedeutet

das: Sie muß ün Prinzip in die henschenden Gedanken und in die henschenden

Verhältnisse einführen, denn sie kann logischerweise nur in etwas einfüren, das es gibt,

und nicht in etwas, das es nicht gibt. Sie muß sich also, solange sie sich vom universitären

Wissenschaftsbetrieb her versteht, ün Zeitmodus der (verantworteten) Vergangenheit -

ihres verantworteten „Bestandes" - halten, nicht ün Modus der Zukunft.

Den Zeitmodus (verantworteter) Zukunft dagegen wahrte in den letzten Jahren weniger

die „AUgemeine" Pädagogik als vielmehr die „Kritische" Theorie bzw. „Kritische"

Pädagogik. Verständücherweise konnte dieser Typus kerne „aUgemeine" Pädagogik

hervorbringen, weü er keine Liaison mit der Dimension des pädagogischen „Bestandes",

also der Vergangenheit, einzugehen wünschte1.

Hier entsteht also, erzwungen durch den Prozeß der Wissenschaftsentwicklung, eine

bedenküche systematische Lücke, die sich jedoch, wie wü noch genauer sehen werden,

nicht einfach durch eine Verbindung der beiden Zeitmodi nach dem Schema „sowohl-als-

auch" schließen läßt, weü sie ja gerade durch die gegebene materiale wissenschafts-

geschichtüche Lage entstanden ist. Die Verbindung aUer drei Zeitmodi hatte sich,

historisch gesehen, nur die sog. Systematische Pädagogik zum Ziel gesetzt. In dieser stand

zwar funktional die Begründungsthematik ün Vordergrund; aber tatsächlich bedeutet ihr

Anspruch, das Ganze der Pädagogik begrifflich zusammenzufassen - das meint ja das

Wort „System" im Griechischen -, die in der Vergangenheit wie in der Zukunft gültigen

Begriffe der pädagogischen Reaütät zu finden und zu „verbinden" (synhbtänai). Die

Systematischen Pädagogiken gerieten jedoch ün Gefolge des in Mißkredit geratenen

Systembegriffs des 19. Jahrhunderts (Hegel; Neukantianismus) ins spekulative Abseits,

sie waren bloß noch „erdachte" Systeme des Pädagogischen, und obwohl ün einzelnen mit

bewundernswerter Architektonik und theoretischem Scharfsinn erdacht (z.B. Hönigs-

wald), waren sie ein Anachronismus in der Zeit zunehmender Erforschung der Er-

ziehungswirklichkeit.

In der Gegenüberstellung von „Systematischer Pädagogik" und „AUgemeiner Pädagogik"

läßt sich unsere Fragestellung noch einmal präzisieren. Die Systematische Pädagogik

woUte ein Ganzes der Pädagogik auch für die Zukunft entwerfen, bot aber ein bloß

erdachtes System. Die Allgemeine Pädagogik war dem systematischen Denken abhold

und mochte sich üeber auf die „Erziehungswirküchkeit" beziehen (Nohl). Das Allge¬

meine der Systematischen Pädagogik war oder sollte sein ein von der Vergangenheit bis in

die Zukunft übergreifendes Allgemeines; das Allgemeine der AUgemeinen Pädagogik war

und ist ein auf den kultureUen Bestand der Vergangenheit bis zur jeweihgen Gegenwart

bezogenes Allgemeines. Der theoretischen Vernunft der Systematischen Pädagogik steht

die kulturistische Objektivität der AUgemeinen Pädagogik gegenüber. Dadurch aber

erhält das AUgemeine der AUgemeinen Pädagogik einen Sehern von Objektivität, der

gefährheh ist: Es suggeriert, daß ihre Begriffe schon die angemessene und wesentüche

theoretische Erfassung des Pädagogischen bieten.

1 Die Schwierigkeiten einer solchen „Umschrift" der AUgemeinen Pädagogik in eine kritische

AUgemeine Pädagogik zeigen sich etwa bei Gamm (1974).
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Das Resultat dieser Überlegungen ist: Die Einseitigkeit beider Typen des Allgemeinen
müssen vermieden werden, sowohl die leere gedachte AUgemeinheit als auch die bloß

kulturistische AUgemeinheit; die positiven Momente beider Typen sollten bewahrt

werden: sowohl der Bezug auf übergreüende Zukunft als auch der Bezug auf Erziehungs-
reaütät. Das AUgemeine der Pädagogik ist aber weder ein vorhandener „Gegenstand" im

Sinne der kulturistischen AUgemeinen Pädagogik, noch ein schon vorhandenes apriori¬
sches AUgemeines ün Sinne der Systematischen Pädagogik. Entsprechend dem noch zu

entfaltenden Zeitbegriff kann das AUgemeine auch in der Pädagogik nur ein „werdendes"

Allgemeines sein. Die Vermittlung aber muß in einer Theorie erfolgen, die das AUge¬
meine, auch das Pädagogisch-Allgemeine, auf das gegebene System der gesamten
Wirküchkeit gründet und nicht auf das erdachte System der Begriffe, auf ein gegebenes
und sich entwickelndes (evolvierendes) System und nicht auf ein zeitloses System. Hier

erst kann die bisher vernachlässigte Dimension der Zukunft zu ihrem Recht kommen.

Hier erst Uegt die verbindüche und nicht bloß erdachte Bezugstheorie als fundierende

Rahmentheorie für die Pädagogik. Und hier erst sind auch die bisher von AUgemeiner und

Systematischer Pädagogik getrennt behandelten vier Hauptaufgaben der Allgemeinen
Pädagogik:
- Einführung (in die Pädagogik),
- Grundbegriffe (der Pädagogik oder Erziehungswissenschaft),
- Grundlegung (der Pädagogik als Wissenschaft),
- Propädeutik (der Erziehungspraxis),
wirküch zusammengehörigund nicht bloß zusammengedacht. Erst hier können die beiden

rivaüsierenden Aufgaben der AUgemeinen Pädagogik, Erziehungstheorie und Bildungs-
theorie (auch wenn beide Begriffe meist austauschbar verwendet wurden) als die latente

Rivalität von Gegenwart und Zukunft, staatüchem Interesse an der Tradierang des

normativen Bestandes und revolutionärem Interesse an der Verbesserung der mensch¬

üchen Zukunft, miteinander vermitttelt werden.

Diese FragesteUung soU nun ün folgenden Abschnitt anhand des wohlvertrauten Themas

„Augemeinbildung und Berufsbüdung" konkretisiert werden, bevor dann im 3. Abschnitt

die angedeutete Rahmentheorie der AUgemeinen Pädagogik weiter ausgearbeitet wüd.

2. Allgemeinbildung und Berufsbildung

Die pädagogisch relevante Zeitstruktur im Begriff des Allgemeinen wird im folgenden am

Beispiel der Allgemeinbildung verdeutücht. Die Allgemeinbildung eröffnet den Men¬

schen Zukunft. Sie verschaffte schon von jeher bessere Möglichkeiten für die Entfaltung
des einzelnen sowie für seine Stellung in der Gesellschaft. Die Bildung für die „Freien",
die Bürger der Oberschicht, war in der Antike ebenso eine Form der Allgemeinbildung

(„enkyküos paideia", später als „Enzyklopädie" übersetzt) wie im Mittelalter („Septem
artes liberales", die „sieben freien Künste und Wissenschaften") und zu Beginn der

bürgerhchen Epoche, als zuerst im 13. Jahrhundert in den Städten ItaUens Enzyklopädien
für die Weiterbildung der Bürger erschienen. Der Erwerb von Allgemeinbildung war die

Voraussetzung für den Zugang zu den Lenkungsberufen in der Gesellschaft. Die

Berafsperspektive der Abhängigen, Nicht-Freien, Sklaven usw. war bloß die gegebene
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Reaütät ohne die Mögüchkeit zu Alternativen: menschtiches Sein als berufliches Sein in

der Faktizität von Vergangenheit und Gegenwart.

Dies galt für alle statischen GeseUschaften und auch noch teüweise für das sich entwik-

kelnde deutsche Bürgertum zur Zeit W. von Humboldts. Seine Forderung nach einer

AUgemeinbUdung für aUe besagt zunächst eben dies: AUen Menschen soll eme „Zukunft"

ermögUcht werden, unabhängig von Stand, Herkunft oder Beraf. Wenn Niethammer

sagte, daß Berufsbildung ihrer Natur nach „unfrei" mache, so heißt dies im Sinne

Humboldts zunächst einfach, daß das Festlegen der Menschen auf die Faktizität der

(schlechten) Berafsreaütät ihnen die besseren oder auch nur andere Mögüchkeiten, also

offene Zukunft, nimmt. Solange Berufe die Mögüchkeiten des Menschen nur eimeitig

festlegen, bleibt Humboldts Forderung einer albeitigen Entwicklung des Menschen eme

pädagogische Grundforderung, die für die Zukunft und gegen die Vergangenheit des

Menschen votiert. Auch die Logik der Zeitstraktur enthält dasselbe: Man kann nicht

zuerst die Allgemeinbüdung versagen, also Zukunft vorenthalten, um sie durch die

Hintertür der beruflichen (Un-)Büdung, also als Faktizität der Vergangenheit, wieder

hereinzulassen. Dies bleibt gegen die phüanthropische Auflösung dieses Problems, die an

der staatsbürgerlichen „Brauchbarkeit" des Menschen in geschäftig-merkantiler Hinsicht

orientiert war, gültig einzuwenden. Die Pädagogik hat, hiemach, zuerst für die Zukunft

des Kindes wie des Menschen zu votieren, denn die Zukunft steht logisch am Anfang des

Lebens und nicht am Ende; das Votum für die Gegenwart und die Vergangenheit besorgen

Staat und Gesellschaft dagegen meist schon von selbst.

Die von Humboldt real gemeinte und faktisch in vielem auch durchgesetzte Zukunft des

aUgemeingebüdeten Menschen wurde im weiteren Verlaufe des 19. Jahrhunderts jedoch

bald wieder zum schönen Schein überm beruflichen Jammertal - jedenfaUs für die meisten

beruflich Arbeitenden. Die von Humboldt konstraktiv gemeinte Trennung zwischen

AUgemeinbUdung und Berufsbildung verschärfte sich destruktiv unter dem Druck der

fortschreitenden IndustriaUsierang. Ein Proletariat, ohne allgemeine BUdung und darum

ohne Zukunft, war ganz abgeschnitten von der AUgemeinbUdung, die nun auf den von

Humboldt initiierten „humanistischen" Gymnasien für eine Elite reserviert war, und es

mußte sich in den Arbeiterbildungsvereinen mühsam ein bißchen Allgemeinbildung

besorgen: Zukunft auf Umwegen und des Nachts.

Gegen die Trennung von AUgemeinbUdung und Berufsbüdung mußte freüich eine sich

humanistisch verstehende Pädagogik protestieren. Mit der Formel „Grundlegende Bil¬

dung - Berufsbildung - Allgemeinbüdung" versuchte E. Spranger, die Berafswirküch-

keit in den Büdungsprozeß einzuholen. Der Weg zur AUgemeinbUdung, so sagte

Spranger, führe „über den Berafund nur über den Beruf". Diese Formelwar im besten

Sinne konservativ: Sie ermögüchte die Reintegration der beruflichen Wüküchkeit in die

Bildungsthematik - ohne daß sich an der beruflichen Reaütät irgendetwas zu ändern

brauchte; diese durfte und mußte bleiben, wie sie war. Damit war Humboldt auf den

Kopf gesteUt: AUgemeinbUdung ist schon eneichbar für aUe unter den gegebenen

beruflichen Verhältnissen. Dies mochte noch angehen für den größten Teü der agrarisch-

handwerküchen Verhältnisse zu Beginn dieses Jahrhunderts. In der Berufswelt des

Industrieproletariats mußte die Formel zur Ideologie werden: Die berufliche Entfrem¬

dung erhielt so bloß ihre pädagogische Weihe. Die Zeitstruktur der Formel ist eindeutig:

Die „grundlegende Bildung", vonSpranger verstanden als Anknüpfunganden„heimat-
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üchen" und „volksnahen" Lebenskreis, ist wesentüch bezogen auf die Tradierang der

Werte aus der Vergangenheit für die Gegenwart; „Berufsbüdung" ist bezogen auf das

Dasein des Arbeitenden in der Gegenwart; die „Allgemeinbüdung" aber, verstanden als

„Zukunft" für die Masse der Arbeitenden, wüd damit entbehrlich; sie bleibt unentbehr¬

üch nur für die wenigen, die aufs Gymnasium gehen. Die Pointe dieses Konzepts besteht

also darin, daß „AUgemeinbUdung", bei Humboldt das Siegel auf die Zukunft des

aUseitig gebüdeten Menschen, gar nicht mehr stattzufinden braucht-in der pädagogischen
Zeitstruktur darf die Zukunft fehlen. Das Allgemeine wird gegenständüch und vorfindüch

gemacht. Trotz des Vermittlungsversuchs von allgemeiner und beruflicher Bildung

werden diese also in Wahrheit schärfer getrennt als je zuvor2. - In diesem Zusammenhang

erhält jenes Diktum, auch wenn es vieUeicht zu pointiert erscheint, sein Wahrheits¬

moment: „Allgemeinbüdung ist die berufliche Büdung für die Henschenden; berufliche

Büdung ist die AUgemeinbUdung für die Behenschten".

Nun brauchen wir Spranger - zumal im Jubüäumsjahr 1983, in dem ja sonst nur

Freundüches über Um aufs Papier kommt- mcht persönhch die Tatsache anzulasten, daß

er seinerzeit die henschenden Gedanken (oder die Gedanken der Henschenden)

wiedergegeben hat. Schüeßüch ist die enge Verbindung von Beruf und AUgemeinbUdung
und damit die Verdingüchung in der Zeitstruktur der Gegenwart nicht nur ein Kenn¬

zeichen etwaiger kapitaüstischer Mentaütät; wü werden sie, wenn auch aus anderen

Gründen, ebenfalls im soziatistischen Konzept der „polytechnischen Bildung" wieder¬

finden. Doch zuvor müssen wü noch einen weiteren Argumentationsschritt tun, der uns

das Problem des Pädagogisch-AUgemeinen, wie es sich gegenwärtig steUt, erst ganz

erschüeßen kann. Es Uegt, kurz gesagt, ün Problem der Dbponibilität des arbeitenden

Menschen, also seiner mögüchst schnellen Anpassungsfähigkeit an die wechselnden

Erfordernisse der industrieUen Produktion. Ein Beispiel für Disponibiütät war schon die

klassische AUgemeinbUdung selber: Die Absolventen der Lateinschulen oder Gymnasien

waren stets bestens „disponiert" für die unterschiedüchsten Lenkungsberufe in der

GeseUschaft; diese AUgemeinheit disponierte also für eine aussichtsreiche persönüche
Zukunft. Die zunehmende Industriaüsierang nun bewirkte eine eigentümüche Komplika¬
tion ün Begriff der AUgemeinbUdung; sie bewirkte eine neue Formvon AUgemeinheit und

fordert eine neue Form von AUgemeinbUdung. Die Form der AUgemeinheit ist, wie schon

Hegel in seiner Rechtsphüosophie analysiert, die abstrakte Form bloß egaütärer

Allgemeinheit in der bürgerüchen GeseUschaft. Diese bedingt ihrerseits (oder auch: sie

wüd bedingt durch) eine neue Form des Arbeitsprozesses in der bürgerüchen Gesell¬

schaft, die wiederum schon Hegel in ihrem logischen, also ideaüsierten Substrat in der

Hen-Knecht-Dialektik der Phänomenologie erfaßt hat: Die Abhängigkeit des Knechts

vom Herrn kehrt sich um; der Hen selbst wird jetzt abhängig. Ins Historisch-Materiale

und weiter ins Gegenwärtige übersetzt heißt das: Der Hen muß dem Knecht das

Dies trifft sinngemäß auch für die Vermittlungsformel Litts (1964, S. 93) zu:
„...

vom Fach her...

ins AUgemeine ... wie vom AUgemeinen her (in) das Fach", die die Vermittlung beider Seiten

fordert, ohne die Vermittlungs/SAigfeeir beider unter pädagogischem Aspekt zu prüfen. Anders

gesagt: Die Formel läßt beide Seiten faktisch in ihrer entfremdeten Form zurück: das Allgemeine
als bloß Theoretisches und das Fach als faktische BerufsreaUtät. Konsequent ist Lrrr daher, wenn

er an anderer SteUe (z.B. 1963, S. 95ff.) das Verhältnis zwischen Mensch und Technik

(Arbeitswelt) als "antinomisch", d.h. als letztlich gar nicht vermittiungsfähig, bezeichnet (vgl. auch
Huschke-Rhein 1979).
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technologische Wissen beibringen, also von seiner aUgemeinen Büdung abgeben, damit

der Knechtweiterhin für ihn arbeitenkann. So tritt anstehe der ursprüngtichnaturwüchsi¬

gen Arbeitskraft des Knechts eine Größe, die formal den „Herrn" (der Fabrikation) und

seinen „Knecht" verbmdet, also für beide „aUgemein" wird, nämüch in Form einer

AUgemeinbUdung, die schon Marx zutreffend „poly-technisch" nannte. Marx hat das

ProblemderAUgemeinheitdieserBerufsbüdungals ersterin ganzer Klarheitdurchschaut:

„Wenn aber der Wechsel der Arbeit sich jetzt nur als überwältigendes Naturgesetz und mit der blind

zerstörenden Wükung eines Naturgesetzes durchsetzt, das überaU auf Hindernisse stößt, macht die

große Industrie durch ihre Katastrophen selbst es zur Frage von Leben und Tod, den Wechsel der

Arbeiten und daher möglichste Vielseitigkeit der Arbeiter als allgemeines gesellschaftliches Produk¬

tionsgesetz anzuerkennen... Sie macht es zu einer Frage von Leben und Tod, die UngeheuerUchkeit

einer elenden, für das wechselnde Exploitationsbedürfnis des Kapitals in Reserve gehaltenen,

disponiblen Arbeiterbevölkerung zu ersetzen durch die absolute Disponibilität des Menschen für

wechselnde Arbeitserfordernisse; das Teilindividuum, den bloßen Träger einer gesellschaftlichen

Detailfunktion, durch das total entwickelte Individuum, für welches verschiedene geseUschaftüche

Funktionen einander ablösende Betätigungsweisen sind. Ein auf der Grundlage der großen Industrie

naturwüchsig entwickeltes Moment dieses Umwälzungsprozesses sindpolytechnische und agronomi¬

sche Schulen..." (Marx, MEW Bd. 23 [Kapital, Bd. 1,1867], S. 512; Herv. RHR).

H. J. Heydorn hat diesen Zusammenhang als die „Dialektik von Büdung und Hen-

schaft" bezeichnet und darauf hingewiesen, daß die moderne Produktion selbst „stetig

gebüdetere Arbeiter" verlangt, da ja nur diese den ständig steigenden technologischen

Anforderungen der Produktion gewachsen seien. Eben darin bestehe der Hauptwider¬

sprach des KapitaUsmus: „Er muß die Bildung der Massen heben und zugleich dafür Sorge

tragen, daß sich diese Bildung nicht in eme umfassende, befreiende Erkenntnis umsetzt"

(Heydorn 1980, S. 51) - oder, wie wir im Zusammenhang unserer Überlegungen sagen

können, gerade nicht zur AUgemeinheit wahrer Büdung findet, nicht zur zukunftsoffenen

AUgemeinheit, sondern bloß ün Käfig technologisch eingesperrter AUgemeinheit ver¬

bleibt. Tatsächlich ist dies nun die Berufsbüdung für die Zukunft: die poly-technische

AUgemeinbUdung; sie garantiert das Maximum der Disponibiütät.

So findet sich gerade in diesem für die heutige und vor aUem für die zukünftige Auffassung

von AUgemeinbUdung entscheidenden Punkt eme erstaunüche Übereinstimmung zwi¬

schen „soziaUstischer" und „kapitaüstischer" Auffassung. Im „Stnikturplan" des Deut¬

schen Büdungsrates wüd programmatisch die „Wissenschaftsorientierung der Bildung"

(S. 33) gefordert und folgendermaßen begründet:

„Die gezielte Förderung der Fähigkeit des Lernens, die sich aus der Wissenschaftsorientierung des

Lernens ergibt, wüd auch gefordert durch das Tempo der geseUschaftüchen, technisch-wissenschaftü-

chen und wirtschaftlichen Entwicklung sowie durch die Veränderungen der Lebensumstände und der

Arbeitsverhältnisse" (Herv. RHR).

Das ist eine präzise Beschreibung des Programms der „Disponibiütät". Und der DDR-

Autor Franz Hofmann erklärt in Überemstimmung mit den „Grundsätzen des einheitü-

chen soziaüstischen Büdungssystems" programmatisch:

„Da die außerordentlich schneUe Entwicklung von Wissenschaft und Technik vor allem eine

allgemeine geistige Orientierungsfähigkeit voraussetzt..., wächst die Bedeutung der AUgemeinbU¬

dung. Sie gewährleistet die .Disponibilität des Menschen im Produktionsprozeß und in der wissen¬

schaftUchen Arbeit' und ist die ,unerläßüche Basis für die Heranbildung allseitig entwickelter

Menschen, die sich wechselnden Erfordernissen schnell anpassen'..." (Hofmann 1966, S. 9; Herv.

RHR; das Zitat im Zitat aus den „Grundsätzen").
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In einem anderen (in der DDR repräsentativen) Werk lesen wü:

„AUgemeinbUdung heißt zuerst einmal: Beherrschung der Grundlagen der Wissenschaften, ein-

schließlich der aUgemeinen (polytechnischen) Grundlagen der modernen Produktion" (Klingberg

u.a. 1965, S. 43).

Man mag einwenden, daß ein solcher Vergleich den wesentlichen Differenzpunkt

übersehe, nämüch den,ünMarxschen Sinne, „geseUschaftüchen" Charakterder soziaüsti-

schen Produktionsweise und ihrer AUgemeinbUdung. Ob diesem Einwand stattzugeben

ist, hängt jedoch vom Bezugskriterium ab. Ist das oberste Bezugskriterium, wie wir im

folgenden Abschnitt genauer zeigen werden, nicht die Allgemeinheit der Gesellschaft,

sondern die AUgemeinheit der „Natur" - wobei aUerdings das über die Gesellschaft

vermittelte Verhältms des Menschen zur Natur, z.B. als rohstoffverarbeitende Industrie,

ein wichtiges ErfüUungskriterium sein kann -, so folgt daraus für die aktueUe Argumenta¬

tion: Die Umwelt- und Selbstschädigungen des Menschen durch die großindustrielle

Produktion erhalten absolut keine andere Quaütät dadurch, daß sie aus soziaUstischer

Motivation im Sinne der polytechnischen AUgemeinbUdung produziert werden; dies gilt

vice versa auch für die „westliche" Allgemeinbildung und Produktion.

Dies wird nun durch den abschließenden Argumentationsschritt noch deutücher, der das

Verhältnis von AUgemeinbUdung und Berufsbüdung auf unsere FragesteUung nach der

Zeitstraktur bezieht. Hierbei löst sich auch die möghche Paradoxie auf, die in der

Behauptung üegen könnte, es sei doch gerade die „Disponibiütät", die heute am ehesten

dem Menschen eine berufliche Zukunft eröffne. Darauf ist zu antworten: Die Disponibiü¬

tät ermögUcht nur diejenige Zukunft, die den Menschen an den Produktionsprozeß der

technisch-industrieUen Welt bindet, d.h. an eine Seinsform (Weltauffassung), die das

Allgemeine gerade an das Paradigma der nicht-offenen Zeit bindet, also substantieU gegen

Zukunft gerichtet ist. Zu Recht sagt Heydorn: „Bildung ist somit stetiges Freüegen von

Zukunft als Verwirklichungsprozeß des Menschen" (1980, S. 285).

So führt die Analyse der Zeitstruktur unsere FragesteUung ausdrücküch zurück in die

Lebenspraxb. Dabei zeigt sich, daß die theoretische Entgegensetzung von allgemeiner

und berafücher Büdung einen „Scheincharakter" (Blankertz 1974) besitzt. Es zeigt sich,

daß die „Lösung der theoretischen Gegensätze... keineswegs nur eine Aufgabe der

Erkenntnis, sondern eine wirktiche Lebensaufgabe ist" (Marx 1964 [1844], S. 243), daß

das AUgemeine sich also auch als „vernünftige Kritik" auf die Lebensverhältnisse beziehen

muß, auf die „geseUschafthche, ökonomische und technologische Tätigkeit des Men¬

schen" (Blankertz 1974, S. 50f.).

3. Zur Allgemeinheit einer systemökologbchen Pädagogik

In der Tradition der Pädagogik besaß vor allem die Phüosophie (zeitweise auch die

Theologie) die Funktion einer aUgemeinen Rahmentheorie, insbesondere für die AUge¬

meine Pädagogik. Das richtige Momentdaran ist, daß jede regionaleWissenschaftsowohl

begrifflich als auch real abhängig ist von einem umfassenderen Bezugshorizont. In neuerer

Zeit, nachdemdie Phüosophie sich selber in regionaleDiszipUnen aufgelösthat, wobei vor

allem die beiden ersten klassischen TeUbereiche, nämlich Logik und Erkenntnistheorie
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(Wissenschaftstheorie), gegenüber dem dritten, der Ethik oder der Praktischen Phüoso¬

phie, ün Zuge der Wissenschaftsentwicklung ün 19. Jahrhundert dominant geworden smd,

kann die Phüosophie diese RoUe kaum noch übernehmen, weü der für die Pädagogik

wichtigste Bereich, die Praktische Phüosophie, ganz in den Hintergrund trat. Nur so ist es

verständUch, daß die Erziehungswissenschaftzeitweisebereitwütigder sog. „Sozialwissen¬

schaft" als neuer Bezugsmutter in die Arme üef. Auch daran ist noch soviel richtig, daß die

AUgemeinheit der dort angebotenen Grundlagentheorie („Logik der Sozialwissenschaf¬

ten"; „Systemtheorie") auch der Erziehungswissenschaft ein verläßüches aUgemeines
Fundament zu garantieren schien.

Nun ist jedoch inzwischen eme grundlegende Wendung eingetreten, die bislang weder von

den Sozialwissenschaften noch von der Phüosophie angemessen rezipiert wurde. Ausge¬

rechnet von emer Seite, die bisher als Grundlagenpartner der Erziehungswissenschaft
oder auch der Philosophie aus guten Gründen für denkbar ungeeignet gehalten wurde,

nämhch von naturwissenschaftUcher Seite, werden neuerdings eme Grandlagentheorie
oder doch mindestens wichtige Theoreme hierzu angeboten, die weit davon entfernt sind,

sich dem traditionellen Vorwurf auszusetzen, sie seien bloß ein weiteres Produkt jener mit

fachlicher Blindheit geschlagenen Zunft.

Die Aufgabe einer Bezugswissenschaft für die AUgemeine Pädagogik und also für die

Pädagogik überhaupt kann freüich die Naturwissenschaft erst in der Form einer revidier¬

ten Naturwissenschaft übernehmen, in der die traditioneUe Trennung von Geistes- und

Naturwissenschaften aufgehoben ist. Nachdem sich ünmer deutücher abzeichnet, daß die

künftig zu lösenden Hauptprobleme der Menschheit nicht einfach Probleme der „Gesell¬

schaft" und damit Probleme der Soziologie, sondern umfassender und grundlegender

Probleme unseres Verhältnisses zu Natur und Welt ün ganzen sind, kann eme wirküch

relevante Bezugswissenschaft der Allgemeinen Pädagogik nur eine aUgemeine „Natur"-

Wissenschaft sein, welche die anderen Probleme mitumfaßt. Eine solche Wissenschaft, die

freiüch nicht mehr ins traditionelle fächerabgrenzende Schema der Wissenschaften paßt,

sondern fächerübergreifend ist, zeichnet sich heute in Ansätzen ab. Ich werde versuchen,

diese so vorzusteUen, daß ihre Relevanz als Rahmentheorie der AUgemeinen Pädagogik

sichtbar werden kann.

Die neuen Erkenntmsse etwa der Physik als einer „Protophysik" aUer mögUchen Objekte3
und Systeme sind zwar zunächst wissenschaftstheoretischer Art. Sie sind aber, im

Gegensatz zur traditioneUen Wissenschaftstheorie der isolierten (= „de-finierten")

Objekte, zugleich eminentpraktischerArt. Auch die systemtheoretische Grundlagentheo¬

rie von der Verbundenheit und der Beziehungshaftigkeit („Relativität") aUer „Objekte"

und Systeme ist wahrhaft revolutionierend, d. h. umwälzend für unsere gesamte Lebens¬

praxis. Erst hier gilt wieder, daß die wahre Theorie auch die wahre Praxis ist. Erst hier

wieder gut, daß das Allgemeine das Besondere enthält und nicht vernichtet, nicht abstrakt

zum Besonderen steht, sondern aufs Besondere so angewiesen ist wie auf sich selbst.

3 „Objekt" ist inzwischen ein geradezu falscher Begriff, weü er die Mögüchkeit eines rein statischen

Für-sich-seins suggeriert und von den Beziehungen (Kontext, System) zu den anderen „Objekten"

abstrahiert, welche Beziehungen wichtiger sind oder sein können als das Objekt selber bzw. dieses

überhaupt erst „de-finieren" oder besser: ent-flnieren.
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Die Probleme der theoretischen Physik, wie sie durch die Quantentheorie gesteUt sind,
treiben die Physiker mit innererNotwendigkeit zur „phüosophischen" Reflexion (Heisen¬
berg 1981), das heißt aber nicht, von einem Fachgebiet in ein anderes, sondern zur

Reflexion über die aUgemeinen Grundlagen der Erfahrung von Welt. Denn diese

Probleme betreffen, wie wü sehen werden, die Grundlagen unseres Denkens und

Handelns in einem. Sie betreffen damit prinzipieU die Grundlagen aUerHandlungswissen¬
schaften, also auch der Pädagogik oder Erziehungswissenschaft. Diesen Zusammenhang
möchte ich (aUerdings in bedenkhcher Komprimierung) exemplarisch an einigen Positio¬

nen der gegenwärtigen phüosophierenden Naturwissenschaft darstellen.

(1) In seinem (bisherigen) Hauptwerk „Die Einheit der Natur" (1974) hat der HEisENBERG-Schüler
und -Mitarbeiter C. F. von Weizsäcker die Bausteine für sein Wissenschaftsprogramm der „Einheit
der Physik" vorgelegt, in dem er den anspruchsvoUen Versuch unternimmt, die Physik als Wissen¬
schaft zu „voUenden", was jedoch, entgegen trivialen fachwissenschafthchen Erwartungen nicht im
Sinne einer „Summa" aUer bisherigen Physik zu verstehen ist, sondern (umgekehrt) als Reduktion der

ganzen Physik auf wenige theoretische Prinzipien, ja womöglich auf eine einzige Grundannahme

(Stichwort: „Ure" oder „Uralternative").

„Ich halte für möghch, daß die Physik als Grundlagenwissenschaft voUendbar ist..., wenn sie sich als
die Strukturwissenschaft von den einfachen mögUchen Systembausteinen... erweist. Dieser hochab¬
strakte Grund ihrer Geltung üeße Raum für eine Deutung der Wüküchkeit selbst als Leben, als Geist.
Hier führt die Physik zur Phüosophie" (1974, S. 24).

Mit der Entwicklung der Quantentheorie nämüch hat die Physik einen Zustand erreicht, der zu

Grundannahmen geführt hat, die durch weitere fachwissenschaftliche Forschungen nicht mehr
einfach „überholt" werden können, die vielmehr, wie sich abzeichnet, die Grenze unseres Wissens
von Welt und „Natur" überhaupt bezeichnen. Eben dämm sind die Resultate und Probleme der

Quantentheorie für aUe Wissenschaften von aUgemeiner und grundlegender Relevanz. Zwei

Resultate und Probleme hieraus soUen herausgegriffen werden, an denen dies deuthch wüd: der

Begriff des „Objekts" und der Begriff der „Zeit". TraditioneUerweise untersucht Wissenschaft das
Verhalten von „Objekten" „in" der Zeit und „im" Raum. „Die Quantentheorie nun zerstört die hier

vorausgesetzte Ontologie" (Weizsäcker 1982, S. 433). Sie kennt keine „isolierten Objekte", denn

„Objekte" gibt es nur für „endüche Subjekte", d. h. auf der Stufe einer „mangelnden Kenntnis der
Kohärenz... der Wirküchkeit" (ebd. S. 137). „Der Begriff eines isolierten Objekts ist in der
Quantentheorie nur eine Annäherung und eine schlechte" (ebd. S. 137, vgl. S. 146). „Nun muß jedes
Objekt streng genommen als TeU größerer Objekte verstanden werden" (S. 433). - Das bedeutet
nicht, daß die klassische Physik, die von der sichtbaren Dingwelt ausgeht, „falsch" sei; aber sie
bedeutet nur eine „Näherung". (Die grundsätzUch auch für die Makrowelt gültigen Gesetze der

Quantenphysik können dort aufgrund der „Gesetze der großen Zahl" und des PLANcicschen

„Wirkungsquantums h" vernachlässigt werden.)

Handlungstheoretisch bedeutsam ist Weizsäckers Zeitbegriff. Wü müßten hier zunächst deuthch

machen, daß Zeittheorie, Quantentheorie und Objekttheorie („Erfahrungstheorie") nur eine
Theorie sind (vgl. Weizsäcker 1974, S. 241ff.). Am wichtigsten in unserem Zusammenhang ist der
Unterschied in der Zeitstruktur zwischen der vergangenen Zeit, als Zeit des „Faktischen" - dazu

gehören die „Gesetze" als dasjenige an der Zeit, das in der Zeit „erschienen" ist - und der Zeit als

„offener Zeit", die „Mögüchkeit" und die „Zukunft" selber ist (ebd., S. 198, S. 241 ff., S. 289; 1982,
S. 137, S. 236, S. 326, S. 432f.). Das Faktische, also die bestehende Wüküchkeit, ist danach nicht
einfach das Gegebene als das Wahre, sondern genauer: WeU die „Fakten" auf dem Weg über
entschiedene Alternativen zwischen Möglichkeiten entstanden sind, enthalten auch die Fakten noch
den Grundcharakter der Zeit, den Modus der Mögüchkeit: „Das Vergangene vergeht nicht, somit
wächst die Menge der Fakten; die Gegenwart der Zukunft ist ihre in Fakten fundierte Mögüchkeit;
somit wächst die Menge der Mögüchkeiten" (Weizsäcker 1982, S. 432).
Damit werden die Resultate der Quantentheorie noch einmal handlungstheoretisch festgehalten: Die
„Wüküchkeit" ist nicht durch „Gesetze" determiniert (ebensowenig wie die „Natur" als ganze),
sondern von „Mögüchkeiten" bestimmt. Zugleich bedeutet dies eme Lösung der handlungstheoreti-
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sehen „Antinomie" des Verhältnisses von Freiheit und Determination, aber auch die Überwindung
der trivialen VorsteUung einer durch „Gesetze" determinierten Welt. (Die Zeittheorie ist weiter

ausgearbeitet worden von K. Müller und von G. Picht, 1971).

Durch seinen fundamental gedachten Naturbegriff hat C. F. von Weizsäcker das

allgemeine Fundament für ein quaütativ neues Handeln in unterschiedUchen Handlungs¬
bereichen gelegt. Durch die „Eürfügung des Menschen in die Natur", „in die Geschichte

des organischen Lebens" (Weizsäcker 1982, S. 320) und in die „Geschichte der Natur"

(Weizsäcker 1979) überhaupt sowie durch die zeittheoretische Fassung der „Zukunft"

als „offener Zeit" erscheint der Menschin der „RoUe des Mitspielers" (Weizsäcker 1982,

S. 433) in der Geschichte der Natur, wodurch auch die VorsteUung „isoüerter Objekte" als

wissenschaftüche RegelvorsteUung aufgehoben und auf einen mögUchen SpezialfaU

eingeschränkt wurde. Dies alles sind Momente emes neuen Paradigmas, die unmögüch die

Welt so lassen werden, wie sie ist. Praktische und praxeologische Folgerangen hat

Weizsäcker selber zu ziehen versucht (1982). Sie betreffen indirekt drei Hauptgebiete
der Allgemeinen Pädagogik - (Pädagogische) Anthropologie, Wissenschaftstheorie,

BUdungstheorie -, und sie reichen von der Friedensthematik bis zur Perspektive emer

erneuerten Reügiosität4.

(2) Noch schärfer als bei C. F. von Weizsäcker werden die theoretischen Voraussetzungen und die

praxeologischen Konsequenzen der unterschiedhchen WeltbUder der klassischen Physik und der

modernen Physik bei seinem Schüler, dem Physiker A. M. Klaus Müller (1973) herausgearbeitet.
Er knüpft an den Zeitbegriff Weizsäckers und Pichts (1971) an und ordnet den Modi der Zeit

unterschiedliche Handlungsweisen zu, die bis zum alltäglichen Zeitverhalten reichen. Die Zeit der

klassischen Physik und die ihrem Vorbüd nacheifernde ZeitvorsteUung in den Wissenschaften nennt

er die „präparierte Zeit", deren Wesen in einer „Ausblendung" der FüUe der Zeit und ihrer

„Mögüchkeiten" zugunsten einer „gesetzlichen" oder „faktischen" Wüküchkeit besteht (Müller

1978, S. 105). Dieser Versuch der „klassisch-abendländischen Ontologie", durch das Festhalten am

„Identischen" die Zeit festzustehen, also nur das Sein und nicht das Werden zu denken, ist der

Versuch, aus der Vergängüchkeit der Zeit in die zeitlose „Position eines vorgesteUten Gottes

oberhalb der Welt aUer Vorgänge und Erscheinungen" zu entfliehen, und er bedeutet zugleich eine

„Einschränkung" mögücher Wüklichkeitserfahrung und kann damit auch einer „Manipulation" oder

gar einer „Vergewaltigung von Wüküchkeit" gleichkommen (Müller 1973, S. 59ff., S. 148ff.).

Naturgesetze sind darum „SpeziaüäUe" des Erscheinens von Zeit, die Zeit selber ist jedoch mehr und

kann nur als „offene Zeit" im „Überschritt zur meditativen Erfahrung" angemessen erfaßt werden

(Müller 1978, S. 77, S. 105).

Entschiedener als bei Weizsäcker geht es A. M. Klaus Müller, wie der Titel des

Buches (1978) sagt, um eine „Wende der Wahrnehmung", die sowohl die theoretische

Grundlage der Wissenschaften betrifft als auch das praktische Handeln der Menschen.

Das Paradigma des klassisch-physikaüschen Weltbildes, dem die heutige Lebenspraxis
ünmer noch weitestgehend verpflichtet bleibt, ist dabei aus grundsätzlichen wissenschafts¬

theoretischen Gründen ungeeignet, die „Grundlagenkrise in Physik, Medizin, Pädagogik
und Theologie" (so der Untertitel) zu lösen. Wichtigstes Kennzeichen der erforderüchen

„Wende" ist auch bei K. Müller der aUgemeine Naturbegriff, dem der quantentheoreti¬
sche Zeitbegriff entspricht. Beide zusammen werden zu gemeinsamen Grundlagen der

Humanwissenschaften und erfordern auch praktische Konsequenzen:

„So wie die nicht-präparierte Zeit von größerer FüUe und darin jenseitig zur präparierten Zeit ist,

erwartet uns auch die Natur, wie sie von sich aus ist, jenseits der Natur, wie sie im Horizont

4 Dies gUt, auch wenn zu Recht gefragt worden ist: „Bheb C. F. v. Weizsäcker hinter sich selbst

zurück?" (P. Kern/H.-G. Wittig 1982).
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objektivierender Wissenschaft allein erscheinen kann. Es wüd aberim Bück aufdie ökologische Krise
gerade darauf ankommen, Natur so zu entdecken, wie sie von sich aus ist. Dann aber muß man sich

eingestehen, daß der Gegenstand der neuzeitüchen Naturwissenschaft gerade nicht die Natur ist, so

paradox das auf den ersten Bück erscheinen mag. Gegenstand dieser Wissenschaft ist vielmehr - vom

Ansatz und nicht erst vom mangelnden Detaü her! - ein defizitärer Modus der Natur" (Müller 1978,
S. 263).

(3) Ilya Prigogine, der 1977 für seine Arbeiten über den chemischen Selbstorgarüsationsprozeß der
sog. „dissipativen Strukturen" den Nobelpreis erhielt, hat über die Bedeutung reflektiert, die seine

Entdeckungen für unsere Auffassung von Natur, Naturwissenschaft, Ordnung und Zeit besitzen.
Seine Ansätze sind vor aUem von E. Jantsch (1982) aufgenommen worden, der sein Buch über die

„Selbstorganisation des Universums" Prigogine gewidmet hat.

Die von Prigogine beobachteten Prozesse chemischer, also materieller „Selbstorganisation dissipati-
ver Strukturen", d. h. von neuen Ordnungsstrukturen, die durch Schwankungen beim Energie- oder

Informationsaustausch mit der Umwelt aus ehemals stabUen Systemen entstehen können, führen ihn

zu einer neuen Einschätzung der Quaütäten der Natur. Die klassische Naturwissenschaft steUte, wie
Prigogine hervorhebt, aUe Prozesse in emer ewiggleichen „Natur" verlaufend vor, dachte also,
entsprechend der griechischen Ontologie, nur das „Sein" der Natur und führte darum zu „Tautolo¬
gien": „Jeder Punkt des Systems weiß in jedem Augenbück, was er jemals wissen muß... Jeder
Zustand enthält die gesamte Wahrheit über aUe mögUchen anderen Zustände..., denn sowohl die
Zukunft als auch die Vergangenheit sind in der Gegenwart enthalten" (Prigogine 1981, S. 281).
Diese Theorie war nur mögüch durch eine „Manipulation" der Natur.

In der neuen Naturwissenschaft gelangen wü dagegen in eine Welt des „Werdens" mit immer neuen,
sich „selbst organisierenden" Ordnungsstrukturen und zu emer Zeitstruktur der „offenen Welt"

(ebd., S. 284; vgl. a. den Titel „Vom Sem zum Werden" 1979). Wh werden genötigt, die „Grenzen
unserer Mögüchkeiten, die Materie zu manipuüeren", anzuerkennen (Prigogine 1981, S. 271). „Wir
können die Natur nicht beüebig manipuüeren. Wü haben, genauer gesagt, anzuerkennen, was uns,
die wü ein TeU der Natur smd, ... mögüch ist" (S. 275). Dies führt Prigogine zum Begriff eines

„partizipatorischen Universums" (S. 267ff.). - Bemerkenswert scheint mü auch seine beiläufig
ausgesprochene Ansicht, daß die Quantenphysik im Vergleich zur klassischen Physik eine „fried-
Uchere Welt" oder eine „stille Welt" zeige, vergüchen nämhch mit den lauteren, größeren,
konkurrenzhaltigeren usw. Prozessen und Erscheinungen der klassischen Physik (S. 229, S. 238,
S. 272). Die Überlegungen Prigogines sind sämtüch in eine auf die Entwicklung der Thermodyna¬
mik bezogene Zeittheorie eingeordnet.

Auch bei Prigogine finden wir also jenen revidierten, aUgemeinen Naturbegriff, der die

SteUung des Menschen in der Natur neu bestimmt, sowie einen neudimensionierten

Zeitbegriff, der die Mögüchkeitsdimension der Zeit (Zukunft) als ihre primäre Dimension
hervorhebt. Welche weiteren, auch praxeologischen Aufassungen sich hieraus ergeben
oder ergeben können, läßt sich gut bei Jantsch beobachten, der den Ansatz Prigogines

aufnahm und bis zu kulturtheoretischen Konsequenzen weiterführte.

(4) Den anspruchsvollsten Entwurf emer Gesamttheorie, die von den Anfängen des Universums bis
zur Kulturgeschichte der Menschheit reicht, hat der Astrophysiker und Wissenschaftstheoretiker
E. Jantsch, einer der Gründer des Club of Rome, in seinem Hauptwerk „Die Selbstorganisation des
Universums" (dt. 1982) vorgelegt. Hier werden die neuen universeUen Kategorien im Zusammen¬

hang entwickelt und auch auf ihren handlungstheoretischen Sinn hin befragt.

Im Gegensatz zur traditioneUen Evolutionstheorie, derzufolge die Arten sich reaktiv der gegebenen
Umwelt anpassen, entwickelt Jantsch eine „aUgemeine dynamische Systemtheorie", die im Gegen¬
satz steht zur traditioneUen Systemtheorie, die „bisher hauptsächlich... die Erhaltung und Stabiüsie-

rung von Strukturen" im Bück gehabt habe, also die Erhaltung oder Anpassung in gegebenen
Systemen (ebd. S. 94). Die „dynamische Systemtheorie" basiert auf der von Prigogine schon für

anorganische Systeme nachgewiesenen Fähigkeit zur BUdung „dissipativer Strukturen", also der
selbstkreativen (oder wie Jantsch sagt: „autopoietischen") Heraussetzung neuer Strukturen aus
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bzw. in einem gegebenen System. Das Prinzip der Selbstorganisation der „Materie" zeigt, daß die

Materie eben von Anfang an mehr ist als bloß Materie; dies wüdvon Jantsch für den sog. UrknaU bis

zu den höchsten bisher ausgebüdeten Strukturen des Lebens durchgeführt, und dabei werden die

wichtigsten Ergebnisse der neueren Physik, Kosmologie, Chemie, Biologie, Ökologie und Kultur¬

theorie verarbeitet.

Auch dieser Entwurf reiht sich ein in den Entwurf einer „Welf'-Ansicht der modernen „Natur"-
Wissenschaft: „In den Vordergrund trat die Idee einer letzten Ebene grundlegender Symmetrien, wie

sie vor aUem W. Heisenberg in den Jahren vor seinem Tode vertreten hat. Diese Idee entspricht
nicht mehr einer atomistischen Sicht, wie die Suche nach Grundbausteinen, sondern einer systemhaf¬
ten Sicht, die Beziehungen zwischen Komponenten, nicht deren Eigenschaften in den Mittelpunkt
des Interesses rückt" (1982, S. 119).

Dabei werden für die Pädagogik einige Grundbegriffe wichtig, die Jantsch zunächst am Verhalten/

Handeln der „Materie" aufzeigt, die aber schließlich auch Grundkategorien humanen Handelns smd

und sein soUen, wenn und solange der Mensch ein TeU der Natur ist. Am wichtigsten ist hier der

Begriff der „Selbstorganisation". Er bedeutet zugleich „Autonomie" und „Integration": „Autono¬
mie" ist nie ohne „Integration" in einer Gesamtstruktur; „Integration" wiederum heißt nicht, daß

Strukturen oder Systeme ihr Selbstsem aufgeben müssen, sondern umgekehrt erhalten sie eine

höhere Form der Autonomie, nämlich diejenige einer kooperativen Beziehung zu anderen Systemen.
Am Beispiel der EiGENSchen Hyperzyklen zeigt Jantsch, daß bereits im präbiotisch-anorganischen
Bereich kooperative, „symbiotische", ja geradezu „altruistische" Interaktionen zwischen unter¬

schiedUchen, zunächst konkurrierenden Systemen vorkommen bzw. vorkamen, die überhaupt erst

die Entwicklung von Leben mögUch machten (Jantsch 1982, S. 151, S. 284). SchUeßUch gut der Satz:

„AUe lebenden Systeme sind durch Symbiose ügendwelcher Art gekennzeichnet" (ebd. S. 284).
Außerdem wird bei Jantsch der Begriff der Evolution durch den der „Koevolution" präzisiert: Bei

genauerem Zusehen sei die Evolution nur durch die „Koevolution" unterschiedUcher Systeme
vorangekommen.

Das Prinzip der „Koevolution" hat beim Menschen jedoch eme spezifische Form

angenommen, die ihm eine besondere Verantwortung für den Fortgang der Evolution

auferlegt. Schon aUgemein gilt, daß offene Systeme - dazu gehört menschhches Leben -

nur solange bestehen können, wie ihr notwendiger energetischer, materieller oder

ürformativer Austausch mit ihrer Umwelt mcht zusammenbricht, also ün Prinzip nicht

erschöpft wird; mögUcherweise kann darum das offene System „Mensch" dadurch

„zusammenbrechen", daß es sich nicht in der erforderüchen Weise auf „symbiotische"
Prozesse mit der Natur einläßt.

Normalerweise gut, daß natürüche Systeme, die sich selber hervorgebracht haben

(„autopoietisch"), aufgrund ihres „Systemgedächtnisses" wissen, welche Austauschpro¬
zesse zu ihrer Erhaltung erforderUch sind: „Eine autopoietische Straktur ,weiß', welche

Interaktionen mit der Umwelt sie aufrechterhalten muß, um sich selbst zu erhalten"

(Jantsch 1982, S. 280). Kann schon nach dem Prinzip der „Koevolution" aUgemein das

Verhältnis zwischen einem lebenden System und seiner Umwelt nur als wechsebeitig

aufgefaßt werden- da nach der Logik der Selbstorganisation ein System für ein anderes nie

eine bloß statische „Umwelt" darsteUt, sondern selber ein aktives dynamisches System ist

(ebd. S. 207f.) -, so tritt der Mensch durch die Fähigkeit des antizipierenden Denkens,
also der Planung der Zukunft, gleichsam in Konkunenz zum „normalen" Verlauf der

Evolution, oder, wie Jantsch sagt, wir treten „gewissermaßen in Koevolution mit uns

selbst" (ebd. S. 246):

„In dem Moment, in dem sich der evolutionäre Prozeß mit seiner ganzen zeitUchen Ausdehnung von
der Vergangenheit bis in die Zukunft in uns konzentriert hat - mit vergangener biologischer und
neuraler antizipativer Information -, konzentriert er sich in uns auch räumlich. Der selbstreflexive
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Geist bezieht nicht nur die ganze Welt auf das einzelne Individuum, er bezieht auch das Individuum

auf die ganze Welt. Jeder von uns übernimmt von da ab Verantwortung für die Makrosysteme. Nicht

nur für unsere geseUschaftüchen Systeme, sondern für den gesamten Planeten mit seiner ökolo¬

gischen Ordnung".

In einem absolut elementaren Sinn erweist Jantsch damit die „Verantwortung" des

Menschen als Problem der gelingenden oder nicht-geüngenden Verhältnisbestünmung
zwischen dem „System Mensch" und semer „Umwelt". Dabei zeigt sich, daß wir für die

Lösung dieses Problems offensichtüch auf Kategorien zurückgreifen müssen, die uns mit

dem Universum verbinden, und daß wir an dieser Lösung scheitern werden, wenn wir bloß

Kategorien des Systems „Mensch" selber (das es eben gar nicht „gibt"), also anthropologi¬
sche, anwenden woUten. Ebenso deutüch ist, daß diese Kategorien (bei manchen

Übereinstimmungen des Gesamtkonzepts mit Hegel, der steUenweise ins 20. Jahrhun¬

dert übersetzt scheint) keine spekulativen theoretischen Begriffe, sondern real-praxeolo-
gische sind und sein müssen.

Dieser Punkt bezeichnet den .systematischen" Ort einer Allgemeinen Pädagogik. Aus ihm

folgt die Aufgabe einer Erziehung und BUdung zum entsprechenden Bewußtsein über

dasjenige (gegenwärtige) Sern, in dem sich das Bewußtsein befindet, denn sonst hätte der

Mensch nachweishch weniger Bewußtsein als es ein anorganisches System, das ja über ein

adäquates Bewußtsem seines Verhältnisses zur Umwelt verfügt. Bewußtsein ist aber

wesentüch Mitbewußtsem, mcht Selbstbewußtsein. Die Erziehung zur „Autonomie", zum
Selbstsein, ist ein Irrweg und wird ein Irrweg bleiben, solange sie nicht verbunden ist mit

der Erziehung zum Mitsein, auch als Mitsein mit dem Universum. Der Prozeß der

Subjektivierung der Substanz (Hegel) ist also nur dann sinnvoU, wenn er gleichzeitig die

Aufhebung der Objektivität des Objektes meint. Diese Aufhebung aber muß zugleich
„praktisch", d.h. in der Reaütät des denkenden Menschen erfolgen (Marx 1964 [1844],
S. 243).

(5) Am umfassendsten scheint nur der Entwurf des HEisENBERG-Schülers, Physikers, Reügionswis-
senschaftlers und Ökologen F. Capra mit dem Titel „Wendezeit" (dt. 1983) die notwendigen
Folgerungen aus dem neuen physikaUschen Weltbüd für die verschiedenen modernen Bereiche der

Lebenspraxis aufzuzeigen.

Er geht aus von der Grunderkenntnis, daß die Materie nicht in isoüerte Teüchen mit bestimmten

Eigenschaften in Raum und Zeit zerlegt werden kann und darum nur von ihren übergreüenden
Interaktionsbeziehungen und von ihrer prinzipieU kosmischen Dimension her, die zugleich eine

geistige Dimension ist, verstanden werden kann. Mit Bezug auf neuere Theorien der Physik heißt es:

„Jedes Teüchen besteht aus aUen anderen Teüchen" (Capra 1983, S. 100). Die Materie hat daher,
wie aUe organischen und anorganischen Systeme, die Fähigkeit zur „Selbsttranszendenz", d. h. trotz

des Selbstbezugs die Fähigkeit zur Integration ins Universum (ebd. S. 293ff.). Die Beziehungen im
Gesamtsystem des Universums sind, wie in den meistenTeUsystemen, „im wesentüchen kooperativer
Art", und diese Auffassung, sagt Capra, stehe „in scharfem Gegensatz zu den Ansichten der

Sozialdarwinisten, die das Leben ausschließlich als Wettkampf, Kampfums Überleben und Vernich¬

tung sahen. Ihre Naturauffassung hat zu einer Phüosophie geführt, welche die Ausbeutung und die
verheerenden Auswirkungen unserer Technologie auf die natürUche Umwelt legitimiert. Eine solche

Anschauung hat jedoch keine wissenschaftüche Berechtigung, da sie die integrativen und die

kooperativen Prinzipien außer acht läßt, wesentliche Aspekte der Art und Weise, in der lebende

Systeme sich auf aUen Ebenen organisieren" (ebd. S. 309f.).

Unter Bezug auf die Ansätze von Prigogine und Jantsch führt Capra die Gegenüber¬
stellung der „beiden Paradigmen", nämüch des „Cartesianisch-Newtonschen" und der

„neuen Physik", in den wichtigsten Wissenschafts- und Lebensbereichen der technisch-
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industrieUen Welt ün einzelnen durch: Gesundheit (Medizin), Arbeiten (Technik und

Wütschaft), seeUsches Leben (Psychologie), Wohnen und Leben in emer Umwelt

(Biologie, Ökologie). Der praxeologische Anspruch des neuen Paradigmas ist also so

umfassend wie nur mögüch. Eme Folgerung für die Pädagogik zieht Capra selbst: „Die
subatomaren Teüchen - und somit letztüch aUe Teüe des Universums - können nicht als

isoüerte Einheiten verstanden werden, sondern lassen sich nur durch ihre Wechselbezie¬

hungen definieren", um dann mit Bezug aufBateson zu fordern: „man soUte Zusammen¬

hänge als Grundlage für aUe Definitionen benutzen und dies den Kindern schon in der

Volksschule beibringen. Jedes Ding... soUte nicht durch das definiert werden, was es an

sich ist, sondern durch seine Zusammenhänge mit anderen Dingen" (Capra 1983, S. 84).

Damit entsteht schüeßüch die Perspektive einer „allgemeinen" Pädagogik, deren AUge¬
meinheit nicht bloß in der AUgemeinheit ihrer Begriffe, sondern in der gleichzeitigen- und
so überhaupt erst wahren - Allgemeinheit ihrer Begriffe und ihrer Praxis ün Sinne des

neuen Paradigmas der Natur besteht. In diesem Sinne ist eme zukünftige „aUgemeine"
Pädagogik zugleich eine „ökologische" Pädagogik. -

4. Ausblick

AUerdings kann die Pädagogik dieses Paradigmas mcht in emer Folge von programmier¬
ten Lernschritten bestehen oder gar in einem neuen, weiteren „System" einer „ökologi¬
schen Pädagogik" oder „Pädagogik der Natur"; - sie würde dann genau denjenigen
Zustand wieder herbeiführen, den sie doch überwinden wollte. Dennoch ergibt sich aus

der Umkehrung der traditioneUen Rang- und Reihenfolge Mensch - GeseUschaft - Natur

eine Art „systematischer" Grundriß („System" nun im revidierten Sinne dieses Begriffs
verstanden). Er enthält drei unterscheidbare, nichthierarchische „Ebenen" (die ja auch

nur künstüch auf einen „Grundriß" projiziert werden können), die nach Extension und

Intension unterscheidbar sind, aber integral ün Bück auf die „Büdung": AUe drei Ebenen

sind gleich bedeutsam für die Bildung der Person.

Natur, GeseUschaft und Mensch sind, quantentheoretisch gesprochen, nicht verschiedene

„Objekte", sondern nur unterschiedhche Aspekte derselben Wüküchkeit. Sie können nur

In nichthierarchischer Weise aufeinander bezogen werden. Werden aus ihnen verschie¬

dene Wissenschaften mit verschiedenen „Objekten" konstituiert: „Naturwissenschaft",

„Sozialwissenschaft", „Anthropologie" mit konkurrierenden Wahrheitsansprüchen, so

fäUt eme solche Auffassung unter das heute mögliche Niveau zurück. Daraus folgt, daß

eine Wissenschaft vom zu erziehenden Menschen genau diese drei Aspekte erfassen und in

Beziehung zu ihrem Praxisfeld setzen muß. (Der einzige neuere Entwurf, der diese

Aufgabe systematisch richtig erfaßt hat - wenn auch mit m.E. ganz unzureichenden

Begriffen der „Natur" und der „Gesellschaft" -, ist der „Grundriß der allgemeinen

Pädagogik" des Franzosen Rene Hubert von 1956).

Die Folgerungen aus diesem systematischen Grundriß für die traditioneUen Hauptgebiete
der Allgemeinen Pädagogik - BUdungstheorie, (Pädagogische) Anthropologie, Wissen¬

schaftstheorie - habe ich angedeutet. Aber auch für die einzelnen Themen der Pädagogik
ergeben sich neue Perspektiven.
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Aus einem größeren Abschnitt hierüber mit Beispielen aus den Bereichen: Lerntheorie, Konfliktpäd¬
agogik, Spielpädagogik, Friedenspädagogik, ästhetische Erziehung, Mutter-Kind-Interaktion,
Umwelterziehung gebe ich zwei Beispiele.

Die Lemtheorie war bisher als InteUigenztheorie ein Prunkstück der Psychologie des Einzelmen¬
schen. Diese Ebene darf weiter bestehen, und zwar als „unterste" oder anders: verbunden mit den
beiden übrigen Ebenen. Die zweite Ebene ist die des geseUschaftüchen Lernens und der geseUschaft¬
üchen Lernorte. Ansätze hierzu gibt es schon, sowohl im Übergang zur untersten Ebene (als
„sozialkognitive" Lemtheorie) als auch im Übergang zur obersten Ebene (als „sozialökologische"
Lemtheorie; Bruner; Club of Rome). Die „oberste" Ebene ist jedoch erst erreicht mit der Thematik
des „Systemgedächtnisses" bzw. der „Koevolution" zwischen „neuralem Geist" und „ökologischem
Geist" (Jantsch, s.o.; Bateson 1983) sowie der Folgen (und Nebenfolgen) des geseUschaftüch
organisierten Lernens für das Verhältnis des Menschen zur Natur.

Am Thema der Aggressivität z. B. läßt sich zeigen, daß die „naturhafte" Dimension der Aggression
mcht primär, sondern allenfalls tertiär die biologischen Grundlagen der Aggression in der Gattung
des Menschen betrifft; sie ist die „unterste" Ebene, die erst in der Verbindung mit der zweiten Ebene,
der geseUschaftüchen Ebene, für den Menschen bedeutsam wüd. Aber auch diese geseUschaftüche
Ebene kann nicht den Abschluß der Erkenntnis bzw. der Praxis der Aggression büden, sondern erst
ihre Integration in die „oberste" Ebene als Frage nach der Bedeutung der Aggression und der
Kooperation im Gesamtsystem der Natur und als Frage nach dem aggressiven vs. nicht-aggressiven
Verhältnis des Menschen zur Natur, d.h. auch: zu sich selbst als einem TeU der Natur. (Die
Numerierung der Ebenen ist dabei wieder im nichthierarchischen Sinne zu lesen.)

Das neue pädagogische Grundprinzip der integrativen Autonomie, d. h. der Erziehung
und BUdung zum Selbstsein ab Mitsein, betrifft also immer aUe drei „Ebenen" oder, wie
wü besser sagen wollen, „Horizonte". („Ebene" ist zwar der gebräuchlichere Begriff, aber
er ist wesentüch statisch, ja geometrisch gemeint, was gerade in unserem Zusammenhang
problematisch ist.) Dieses Prinzip faßt die fünf Prinzipien, die systemökologisch begrün¬
det waren, zusammen: Integration, Autonomie, Partizipation, Interaktion, Offenheit

(Zukunft)5.

TraditioneU war „Erziehung" der Begriff für das pädagogische Handeln unter der

Kategorie der Wüküchkeit und „Büdung" der Begriff für das pädagogische Handeln unter

der Kategorie der Mögüchkeit. Der Begriff der „Natur" darf aber, wie wir sahen, nicht

länger bloß eine Kategorie der objektiven Wirklichkeit, also der Faktizität von Erschei¬

nungen (wie noch bei Kant) bleiben; sondern er enthält, nach dem Stand unseres heutigen
Wissens, zugleich die Kategorie der Mögüchkeit, also auch der möglichen Zukunft. Die
„Natur" ist darum die aUgemeinste Kategorie der Wirküchkeit und der Möglichkeit, und
sie ist darum die allgemeinste Kategorie, die wir denken und erfahren können; sie enthält
so die Zeitmodi der Faktizität (Vergangenheit/Gegenwart) und der Zukunft in einem. Die
Zukunft als Thema der Pädagogik bezog sich in der Vergangenheit ihrer Theorien meist
bloß auf die Zukunft des individueUen BUdungsprozesses (Horizont 1), seltener auf die
Zukunft der verbesserten Gesellschaft (Horizont 2), gar nicht oder kaum auf die Zukunft
der Natur oder des Menschen als TeU der Natur (Horizont 3). Es kommt aber darauf ah,
gerade diesen letzten, allgemeinsten Horizont, der zugleich die Voraus-Setzung für die
beiden anderen Horizonte und damit für die BUdung des Menschen und der Menschen
darstellt, als pädagogisches Thema der Zukunft und als zukünftiges Thema der Pädagogik
zu erschließen. Wie gründlich die praktischen Konsequenzen des neuen Paradigmas sich

5 In ähnüchem Sinne hat G. Zellenttn (1981, vgl. S. 45) versucht, handlungsleitende Prinzipien zu
begründen; sie nennt vor aUem: Koordination, Dezentrahsierung, Subsidiarität.
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von denen des alten Paradigmas unterscheiden, ist deutüch geworden6. Hier tut sich eme

Perspektive zukünftiger AUgemeiner Pädagogik und zukünftiger Pädagogik ün aUgemei¬
nen auf, deren Ausarbeitung weder das Werk eines einzelnen sein kann noch überhaupt
ein bloß theoretisch zu lösendes Problem darsteUt.
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